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Resumen
La irrupción masiva de las Tecnologías de la Información 
y la Conectividad (TICs) está produciendo cambios ra-
dicales en la configuración de las prácticas sociales en 
ámbitos tan variados como la política, la economía y la 
cultura.
Una de las dimensiones de cambio que están producien-
do las TICs es una reformulación de las concepciones de 
tiempo y espacio, que se traducen en una creciente ten-
dencia a la deslocalización y la desterritorialización. En el 
ámbito de la educación, esas tendencias se reflejan en la 
aparición de nuevas prácticas de enseñanza-aprendizaje 
como las denominadas “Comunidades de práctica” o el 
“Aprendizaje Ubicuo”. 
A la luz de algunas dimensiones de la experiencia latinoa-
mericana y argentina, en este último caso sumergida en 
un amplio proceso de reforma curricular del nivel Prima-
rio y Secundario, vistas a partir de la elaboración de un 
marco teórico pertinente, este trabajo busca sumariar 
los principales problemas que se presentan a la hora de 
introducir las TICs en los sistemas educativos nacionales 
en general partiendo de la tensión que se surge las nue-
vas formas de transmisión del conocimiento que ellas 
proponen frente a una concepción institucionalizada del 
saber y el poder transmitida a través de un rol docen-
te bien definido que, ahora, ha entrado en un creciente 
cuestionamiento. 
Palabras clave
Educación,  TICs, Aprendizaje ubicuo,  Comunidades de 
práctica
Abstract
The massive eruption of Information Technology and 
Connectivity (ICT) is producing radical changes in the 
configuration of social practices in fields as diverse as 
politics, economics, and culture.
One dimension of change that are occurring ICT is a 
reformulation of the concepts of time and space, result-
ing in a growing trend towards outsourcing and deter-
ritorialization. In the field of education, these trends are 
reflected in the emergence of new practices of teaching 
and learning as so-called “Communities of Practice” or 
“ubiquitous learning”.
In light of some dimensions of Latin American and 
Argentina experience, in the latter case immersed in 
an extensive process of curriculum reform of elemen-
tary and secondary, seen from the development of a 
relevant theoretical framework, this paper seeks to 
summarize the main problems that arise when intro-
ducing ICT in national education systems in general 
based on the voltage that new forms of transmission of 
knowledge they propose in front of an institutionalized 
conception of knowledge and the transmitted power 
through a role is arises well it defined teaching that has 
now entered into a growing questioning.
Key words
Education, ICT, ubiquitous Learning, Communities of 
Practice
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Introducción
Desde hace casi una década, la educación argentina vie-
ne atravesando un proceso de reformas a nivel nacional 
y provincial enfocadas en sus planes de estudio tanto 
en el trayecto primario como secundario. 
Más allá de los diferentes casos regionales y provin-
ciales, en una perspectiva global se aprecia que dichas 
reformas están apuntando tanto a reformular las estra-
tegias de aprendizaje de los alumnos como las herra-
mientas que utilizan los docentes para lograr transmitir 
su conocimiento y convertirlo en una experiencia posi-
ble de ser apropiada por otros.
En el plano institucional, la reforma apunta a darle a 
la escuela un carácter inclusivo, apuntalando la perma-
nencia y terminalidad de los estudios partiendo de la 
premisa básica de la obligatoriedad de la escolaridad 
primaria y secundaria2.
En el plano pedagógico, la inclusión pasa por un replan-
teo en las prácticas de enseñanza y aprendizaje que se 
está traduciendo en la reformulación de los diseños cu-
rriculares generales para cada rama de la educación y 
específicos para cada materia.
Una tendencia que se observa en su elaboración es la 
de concebir el aprendizaje como prescriptivo y pasi-
ble de ser transmitido de la misma manera, y con los 
mismos contenidos, en todas las escuelas más allá de 
las diferencias regionales, sociales y económicas de la 
población estudiantil.
En el caso de la Provincia de Buenos Aires esta ten-
dencia se releja claramente en su Marco General de 
Política Curricular:
“El carácter prescriptivo marca una di-
ferencia con el discurso de autonomía 
institucional en lo referente a las deci-
siones curriculares, promovido duran-
te la década de 1990 (…) Esta política 
produjo como consecuencia una alta 
fragmentación de las prácticas de en-
señanza, reforzando las desigualdades 
en el acceso y en la apropiación de los 
conocimientos y, por lo tanto, las des-
igualdades sociales.  Por esta razón la 
política curricular actual de la provincia 
se distancia de la caracterización de los 
diseños como abiertos y flexibles (…) 
y enfatiza su carácter prescriptivo en 
pos de garantizar la unidad del sistema 
educativo provincial y la igualdad de los 
sujetos en su derecho a la educación” 
(DGCyE, 2007: 17).
 
Si bien esta concepción del aprendizaje apunta a hacer-
lo más igualitario y democrático en su acceso, y busca 
devolverle a la institución educativa un rol que había 
quedado desdibujado durante los años noventa, su apli-
cación en la práctica se ve obstaculizada debido a una 
serie de problemas que aún no han adquirido centrali-
dad en la política curricular.
¿Cuáles son los ejes que articulan el reciente proceso 
de reforma educativa en Argentina? Sintéticamente, por 
un lado, se establece el reconocimiento de la educación 
como bien público y como derecho personal y social 
en un contexto opuesto al de los noventa, ya que re-
valoriza el rol del Estado  en la promoción de políticas 
públicas (Dubet, 2010: 24).
A partir de allí, por otra parte, se delinea una política 
Tensiones entre educación institucional y redes sociales
2   Véase Ley de Educación Nacional 26.206 y Ley de Educación Provincial 13.688 para el caso puntual de la Provincia de Buenos Aires, en 
cuyo contexto se realizó parte de esta investigación.
Página 131 de 282 / Estudios Sociales Contemporáneos 12 / Septiembre 2015
curricular que, si bien respeta la cuestión fundamental 
del federalismo educativo, establece como objetivos 
prioritarios que deben cruzar todos los espacios curri-
culares la formación ciudadana, el compromiso con los 
valores democráticos, el fortalecimiento de la identidad 
nacional, el respeto a la diversidad y la promoción de 
una formación integral, entre otras cuestiones.
En conjunto, esta política curricular que integra la re-
forma responde a la necesidad de reformular el go-
bierno educativo, que como parte del proceso de des-
centralización y transferencia de funciones sucedido 
simultáneamente, alteró las formas de gobernabilidad 
del sistema educativo, que se volvió policéntrico, incor-
poró nuevos actores e hizo de la diversidad una norma 
(Tenti Fanfani, 2007).
Aunque no son dejadas de lado, como veremos en el 
transcurso de este trabajo, las políticas curriculares que 
se desprenden de este proceso de reforma ubica en un 
lugar subordinado el proceso de cambio tecnológico 
que viene atravesando la sociedad, casi simultáneamen-
te con el proceso de reforma educativa, y que impacta 
en todos los sectores de la misma: económico, político, 
cultural y, por sobre todo, comunicacional y educativo.
Ese proceso de cambio tecnológico está asociado con 
la irrupción masiva de las Tecnologías de la Información 
y la Comunicación (TICs) cuyo impacto en la sociedad, 
como analizaremos en las páginas siguientes, comienza 
en conjunto a cuestionar a la escuela como institución 
que ostentaba el cuasimonopolio del conocimiento y 
su transmisión.
En palabras de un investigador español,  la una vez con-
siderada “ventana abierta al resto del mundo” (Fernán-
dez Enguita, 2010: 11) se ve obligada progresivamente 
a posicionarse, dialogar y adaptarse con otros espacios, 
tiempos y formas de generar y transmitir conocimiento 
que ganan terreno a medida que se ensancha la franja 
de población en cada país con capacidad de acceder al 
manejo de las TICs. Formas, por otra parte, que ya es-
tán siendo objeto de análisis e investigación institucio-
nalizado en Estados Unidos y España. (Burbules, 2012; 
Wenger y Barberán, 1991; Fernández Enguita, 2013).
Este trabajo busca sumariar brevemente esas transfor-
maciones en el aprendizaje vinculadas con la irrupción 
de las TICs, la tensión que se establece entre ellas y el 
aprendizaje escolar institucionalizado, cuál es el estado 
general de las políticas educativas y curriculares que 
se están aplicando para vincular el cambio tecnológico 
con el entorno educativo y qué problemáticas aún no 
están siendo tenidas en cuenta en los diseños curricu-
lares. 
La conﬁguración de la Sociedad de la Informa-
ción y el Conocimiento
La configuración de la institución escolar y las transfor-
maciones en sus planes de estudio y orientaciones para 
el aprendizaje son el resultado, directo o indirecto, de 
las transformaciones en la estructura social de la que 
forman parte. Éste es un proceso muy amplio, marcado 
por diferencias de grado entre países e incluso conti-
nentes y que además varió sustancialmente según las 
épocas, del que no haremos una referencia muy amplia 
aquí. 
El perfil general de la escuela moderna, posición y fun-
ción respecto a la producción y circulación de conoci-
miento y sus procesos de cambio curricular, por otra 
parte, han sido establecidos de forma general y global 
por diferentes investigaciones nacionales e internacio-
nales sobre las que se sustenta parte de este trabajo 
(Arbelo y Amaro, 2013; Chevallard, 1985; Goodson, 
1995 y 2006; Pineau, 1996).
Uno de los elementos clave para comprender la diná-
mica de funcionamiento de la institución escolar, sin 
embargo, es el diseño curricular. Sobre este conjunto 
de documentos es donde se refleja primordialmente el 
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proceso de cambio al que se refieren las investigacio-
nes antes citadas. Nos detendremos brevemente sobre 
esta cuestión.
La elaboración de un diseño curricular parte de cua-
tro premisas básicas. La primera de ellas es reunir un 
conjunto de conocimientos específicos y segmentados 
que obedecen a una selección, relativamente arbitraria, 
de lo que se va a enseñar y lo que no partiendo de la 
concepción del currículum como elemento fundamen-
tal donde se apoya la escuela para crear subjetividades 
(Bernstein, 1988 y 1997; Palamidessi, 2006). 
La segunda es establecer las formas de transmisión de 
ese conocimiento a partir del establecimiento de una 
serie de estrategia de enseñanza y aprendizaje. En ter-
cer lugar, ese conocimiento se piensa como un obje-
to delimitado, fijo y estático que se adquiere de forma 
acumulativa y exclusivamente a través de las estrategias 
fijadas.
Por último, y más importante, la elaboración de los di-
seños concibe a la institución escolar como la única 
que posee ese conocimiento y al único espacio donde 
se puede acudir para obtenerlo, para lo cual se deben 
aceptar las pautas de apropiación del saber que ella im-
pone. Esto es consecuencia de un complejo proceso 
histórico donde la escuela fue “absorbiendo espacios 
de aprendizaje y funciones educativas que antes esta-
ban ubicados en otros contextos sociales” (Fernández 
Enguita, 2013: 153).
El primer problema a considerar es que esas cuatro 
premisas corresponden a una concepción del conoci-
miento y el aprendizaje que experimenta un proceso 
de tensión, conflicto y competencia frente a otras con-
cepciones amplificadas como consecuencia de la irrup-
ción masiva de las TICs (Cobo y Moravec, 2011:23)
Más allá de las consideraciones teóricas explicitadas en 
los diferentes documentos curriculares, su aplicación 
práctica entra en conflicto con las transformaciones en 
la estructura social que se vienen produciendo desde, 
al menos, los últimos treinta años porque ellas estable-
cen justamente una nueva noción del conocimiento y 
sus formas de transmisión y permiten comprender el rol 
fundamental que tiene el cambio tecnológico y las TICs.
Desde la teoría social y la sociología, el análisis de esas 
transformaciones ha puesto en tela de juicio la idea de 
Modernidad de la que la escuela fue uno de sus pila-
res reproductores (Bauman, 2005), caracterizada entre 
otras cosas por una tendencia al crecimiento del Es-
tado y a la institucionalización de la población en casi 
todos los tramos de su vida (Foucault, 2002). En ese 
contexto, la escuela
 (…) colocó al proceso de aprendizaje en 
un espacio y un tiempo específicos, do-
tándolo de pautas para su aprehensión y 
un cuerpo específico de agentes encarga-
dos de transmitirlo durante un período 
vital determinado. (…) Al insertarlo den-
tro de un dispositivo socioburocrático, la 
Modernidad convirtió al aprendizaje de 
algo difuso, disperso por distintos seg-
mentos de la sociedad, en algo específico. 
(…) Se pasó de la difusividad funcional 
a la especificidad funcional.  (Fernández 
Enguita, 2013: 151-153).
Más allá de los distintos rótulos con que se ha querido 
catalogar a la nueva sociedad surgida tras las transfor-
maciones sucedidas en los últimos cuarenta años (Cas-
tel 2004), posmoderna o hipermoderna, las transforma-
ciones evidencian una tendencia a la desdiferenciación, 
desinstitucionalización y la desespecificación  de las 
relaciones sociales, que se vuelven flexibles y “líquidas” 
(Bauman, 1999; Giddens, 1993).
El paso de la rigidez a la flexibilidad se relaciona con la 
reestructuración del modo de producción capitalista, 
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que apunta entre otros aspectos a reemplazar rela-
ciones de trabajo heterónomas, donde la concepción 
y la concreción de las actividades van separadas, por 
otras autónomas donde ambas características se unen 
(Sennet, 2006). Esa heteronomía, sin embargo, excede 
el mundo del trabajo y se expande por toda la sociedad.
Como en otras etapas de cambio en el capitalismo, la 
base de esta reestructuración es una revolución en las 
tecnologías, que  ahora se enfoca especialmente en 
aquellas relacionadas con la información y la comunica-
ción. Lo específico de esta reestructuración, sin embar-
go, no es ya la creación de herramientas para modificar 
la producción, la experiencia y el poder, sino la aplica-
ción del conocimiento “para desarrollar aparatos que 
generan más conocimiento” (Castells, 1990: 60).
Por esa razón, las transformaciones ocurridas durante 
las últimas tres décadas están configurando una nueva 
estructura social que consideramos apropiado deno-
minar Sociedad de la Información y el Conocimiento 
(SIC) (Castells, 1990), donde el concepto de informa-
cionalismo adquiere relevancia para comprender la 
orientación del desarrollo tecnológico hacia la acumu-
lación de conocimiento y hacia grados más elevados 
de complejidad en el procesamiento de la información.
Si bien en la SIC la educación y la innovación se vuelven 
fuerzas productivas directas, esta sociedad se caracte-
riza cada vez más por la circulación del conocimiento 
en redes y flujos de intercambio que se desplazan por 
fuera de la institución escolar. La elaboración de los 
diseños curriculares debe tener en cuenta que su con-
cepción del conocimiento y su transmisión a través del 
aprendizaje están en tensión con los que quiere impo-
ner la SIC. Volveremos sobre la cuestión en el siguiente 
apartado. 
A través de las TICs la dinámica de la SIC tiende a glo-
balizar un conjunto cada vez mayor de actividades que 
producen conocimiento que, a la vez, se reinvierte para 
producir más conocimiento. Esa globalización, sin em-
bargo, no implica una entrada igualitaria de todas las re-
giones y países a este tipo de sociedad (Castells, 2003).
Este proceso de inclusión o exclusión está lejos de ser 
un fenómeno nuevo. Sí lo son, sin embargo, los términos 
en que se produce actualmente. Si antes los grados de 
incorporación se medían en términos netamente ma-
teriales, ahora aquellos se establecen por la capacidad 
de individuos y poblaciones para acceder a las redes de 
intercambio o flujos de comunicación que conforman 
el sistema global (Castells, 2003). Conviene detenernos 
brevemente en el panorama latinoamericano de las úl-
timas dos décadas para ilustrar esta nueva faceta de las 
desigualdades en la inserción en la globalización: 
 “El informacionalismo globalizado tiene 
hoy una inserción débil, con altos grados 
de exclusión social; (…) las identidades 
entran en tensión entre lo regional, étni-
co y nacional ante un Estado que rompió 
la alianza entre sectores populares orga-
nizados, clase media burocrática y gru-
pos económicos dominantes que había 
caracterizado su dinámica durante buena 
parte del siglo XX” (Castells, 2003: 38-
40).
Las transformaciones en el conocimiento y el 
aprendizaje
La segunda cuestión a abordar son los cambios en la 
concepción del conocimiento y el aprendizaje que im-
plica la configuración de la SIC a través de la irrupción 
masiva de las TICs. Algunos análisis sostienen que se ha 
llegado a un momento donde “el capital cultural (cono-
cimiento) se sitúa por encima del social (política) y el 
económico” (Fernández Enguita, 2010: 2).
Un problema cada vez más visible de la SIC es que plan-
tea una polarización entre conocimiento e información. 
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Mientras que se produce una verdadera democratiza-
ción de esta última gracias al incremento de las TICs el 
primero se vuelve más escaso, reflexivo, provisional y 
crítico de sí mismo. Su adquisición deja de estar limita-
da a un período puntual de la vida para producirse a lo 
largo de toda ella. Eso explica el uso cada vez más fre-
cuente y común, en muchos ámbitos de enseñanza, del 
concepto de “educación a lo largo y ancho de la vida”.
Las TICs, por otra parte, al desplegar nuevos medios 
de comunicación  y redes, hacen del conocimiento un 
proceso generado por la participación activa en comu-
nidades sociales; y de cualquier lugar debidamente co-
nectado un espacio potencial de enseñanza sistemática 
(Fernández Enguita, 2013).
La SIC podría caracterizarse como un momento en que 
se están consolidando las denominadas “comunidades 
de práctica” (Wegner y Barberán, 2001), que exceden 
el marco institucional de la escuela tradicional. Las Tics 
están permitiendo que se establezcan por todas partes 
espacios cuyo motor “es la participación de individuos 
cuyo aprendizaje refuerza la estructura de las comuni-
dades y organizaciones” (Wegner y Barberán, 2001: 8). 
Lo característico de estas comunidades es que plan-
tean un nuevo tipo de aprendizaje para adecuarse a esa 
nueva concepción del conocimiento. Es un aprendizaje 
que puede realizarse en cualquier momento y en cual-
quier lugar (Fernández Enguita, 2013) y por ello deja de 
ser una necesidad acumulativa para convertirse en una 
posibilidad y capacidad intemporales.
Algunos estudios han caracterizado este tipo de apren-
dizaje como “ubicuo” (Burbules, 2012), tanto por su 
intemporalidad como por el hecho de que puede desa-
rrollarse sobre cualquier cosa y por cualquier persona. 
El ubicuo es un aprendizaje caracterizado por su por-
tabilidad (se realiza desde dispositivos personales), in-
terconexión (porque esos dispositivos permiten que 
las personas se encuentren en contacto constante 
con otras que pueden saber o hacer cosas que ellas 
no), practicidad (siempre está arraigado en una red 
más extensa de contextos sociales e institucionales) 
y temporalidad (ajusta los tiempos de las actividades 
a los hábitos y preferencias de cada individuo). En 
conjunto, es un aprendizaje donde se elimina la sepa-
ración entre la acción, la reflexión y la investigación 
(Burbules, 2012: 4-6).
Otros estudios han considerado que este tipo de 
aprendizaje es “difuso”  y problemático, dado que su 
no intencionalidad, falta de claridad, superabundancia y 
difuminación de objetivos “delinea la figura del aprendiz 
de todo, maestro de nada” (Fernández Enguita, 2013: 
160).
Ubicuo o difuso, lo concreto es que este tipo de apren-
dizaje se desarrolla por fuera de los marcos institucio-
nales de la escuela y propone una lógica diferente a la 
de ésta, donde lo que prima es la organización de los 
espacios y los tiempos, contenidos y procedimientos, 
roles y rituales. En la SIC el aprendizaje ubicuo o difuso 
y el escolar entran irremediablemente en tensión. 
Esta tensión se produce por dos razones. Por un lado, 
la concepción del aprendizaje que se configura en la 
SIC quiebra el monopolio del conocimiento y el apren-
dizaje por parte de la institución escolar (Fernández 
Enguita, 2010) y visualiza a la enseñanza simultánea y 
sus materializaciones, la clase y el aula, como obstáculos 
cualitativos y cuantitativos (Fernández Enguita, 2013). 
Mientras tanto, por otra parte, la escuela se resiste a 
dejar de pensarse así misma como la única fuente de 
aprendizaje, donde el ejercicio del poder y la trans-
misión del saber están centrados en la escritura y los 
libros, y a comenzar a dialogar con esas otras comuni-
dades de práctica y enseñanza, a las que podría contri-
buir a sistematizar (Wegner y Barberán, 2001) o inclu-
so agrupar como un centro concentrador que acerca, 
Tensiones entre educación institucional y redes sociales
Página 135 de 282 / Estudios Sociales Contemporáneos 12 / Septiembre 2015
sintetiza y coordina recursos de aprendizaje diversos 
(Burbules, 2012) en lo que se ha comenzado a denomi-
nar en algunos análisis como “escuela-red” (Fernández 
Enguita, 2013).
El impacto en el diseño curricular
Un cambio de postura de la institución escolar fren-
te a las transformaciones en la estructura social y los 
nuevos espacios de circulación del conocimiento y el 
aprendizaje que ellas generan a través de las TICs debe 
reflejarse en una reforma del diseño curricular que 
considere al cambio tecnológico tanto en su aspecto 
material como en sus efectos cognitivos.
En el primer caso, se debe abandonar un modelo de 
inclusión del las nuevas tecnologías que las confina a 
espacios específicos y relativamente aislados dentro de 
las instituciones. Es un modelo donde prima la misma 
concepción que se tiene sobre el conocimiento dentro 
de la escuela: “Quien posee el acceso a la tecnología 
o detenta un conocimiento especializado sobre ella es 
quien tiene el poder y, por tanto, quien define cómo, 
cuándo y dónde se puede contar con las TICs” (Kozak, 
2010: 84).
Ese modelo, en realidad, no incluye las nuevas tecno-
logías sino que las incorpora, sin tener en cuenta que 
existe una clara diferencia entre lo que es incluir e in-
corporar. Una tecnología incluida no se adosa artificial-
mente a la institución escolar, sino que tiene en cuenta 
las necesidades específicas de cada contexto y, por lo 
tanto, no se establece de una única manera. Tiene en 
cuenta la multiplicidad de dispositivos existentes y bus-
ca incluirlos simultáneamente acorde a los objetivos 
didácticos que se persigan (Kozak, 2010).
Pero para ello es necesario dejar de lado una estrategia 
adaptativa que reacciona frente al cambio tecnológico a 
medida que éste se sucede y adoptar una visión estra-
tégica y preactiva que prevea el futuro escenario edu-
cativo, partiendo de aceptar que la estabilidad y certi-
dumbre de las instituciones educativas y su pedagogía 
conviven con la rapidez e incertidumbre que caracteri-
za a las TICs  (Recalde et al, 2009). 
Dicha visión tiene que dejar de pensar al diseño curri-
cular como mero trasvase de conocimiento que com-
partimenta disciplinas en una suma agobiante de temas 
individualizados (Baum et al, 2008) y hace del cambio 
tecnológico, en esa lógica, tan sólo una disciplina más.
Para que la incorporación de las TICs no pase por una 
mera introducción de infraestructura tecnológica, al-
gunos análisis sostienen que las diseños curriculares 
deben asumir la función de realizar una alfabetización 
científica y tecnológica, dado que en la SIC la educación 
en ciencia y tecnología se ha convertido en un derecho 
social que condiciona las pedagogías que se utilizan en 
la educación en general (Baum et al, 2008).
Una alfabetización de esas características aborda a las 
TICs desde un plano cognitivo porque, en primer lugar, 
asume el postulado de que éstas “se están convirtiendo 
en extensiones naturales de la cognición de los estu-
diantes” (Recalde et al, 2009: 361). A partir de ello, el 
cambio tecnológico adquiere un papel central porque 
la función del diseño curricular pasa a ser la de apren-
der y comprender qué significa vivir en una sociedad 
digitalizada e interconectada donde las TICs se convier-
ten en el motor de una enseñanza a aprender, buscar, 
utilizar, evaluar y comunicar la información.
Situación actual de las TICs en la institución es-
colar
Una propuesta enfocada en la alfabetización científica 
y tecnológica como la bosquejada en el apartado ante-
rior se enfrenta con una serie de problemas surgidos 
desde que la inclusión de las TICs se convirtió en po-
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lítica pública.
En primer lugar las estrategias de adopción en la región 
latinoamericana en su conjunto no han ido más allá de 
la dotación de infraestructura (Möller,  Sunkel y Trucco, 
2011: 9), con lo que continúa persistiendo una visión 
adaptativa más que preactiva frente a las TICs. Resulta 
muy difícil que una estrategia de estas características 
permita que las nuevas tecnologías actúen como factor 
de igualación social y modernicen el proceso educativo.
El caso argentino, cuya política se caracteriza durante 
la presente década por la universalización del sistema 1 
a 1 (una computadora por alumno) es ilustrativo de la 
persistencia de una actitud adaptativa:
 “En la última década, los programas de 
equipamiento digital en las instituciones 
educativas han sido por lo menos frus-
trantes, debido fundamentalmente a la 
escasa coordinación de las acciones de 
dotación de equipamiento con las de 
formación y capacitación (producción 
de conocimiento). Se ha subestimado 
el problema de la “capacidad de absor-
ción”, reduciendo la intervención a la 
capacitación docente en Word, Excel y 
PowerPoint y, en el mejor de los casos, 
en alfabetización digital en nuevos me-
dios, minimizando la intervención sobre 
los niveles de conducción” (Artopoulos, 
2010: 24).
  
Un segundo problema lo representan las capacidades, 
actitudes y creencias pedagógicas de los profesores ha-
cia las nuevas tecnologías (Claro, 2010), motivadas en 
buena medida por la política de la institución escolar 
hacia las TIC, que tiende a confinarlas a espacios especí-
ficos, bajo la custodia de expertos y con poca o ninguna 
vinculación con la vida cotidiana del aula (Kozak, 2010). 
A esa cuestión debe sumarse que  hoy existe un alto 
porcentaje de docentes que no cuentan con capacita-
ción básica para el uso de las TICs y, por ende, no son 
capaces de ver las potencialidades que ellas ofrecen 
para las prácticas educativas (Möller et al, 2011: 25).
La combinación de esas dos cuestiones se traduce en 
que la incorporación de las TICs al currículum sea un 
acto más bien individual y aislado, que puede estar de-
terminado por la filosofía pedagógica sobre la que cada 
docente construye su quehacer en el aula. Así, según un 
estudio (Becker, 2000), docentes que adhieren a una 
visión constructivista, que se caracteriza por concep-
tualizar el aprendizaje de una persona como el resulta-
do de integrar nuevas ideas y argumentos a las propias 
creencias y conceptos y darle al estudiante un rol más 
activo en el aprendizaje, son más proclives a usar las 
TICs en clase porque las ven, de la misma manera que 
se ven a sí mismos, como mediadoras en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.
Esta visión se puede complementar con otra (Cox y 
Web, 2004) cuyo análisis demuestra que aquellos do-
centes que combinan el conocimiento de su materia 
junto con el de la forma en que los estudiantes la en-
tienden incrementa la posibilidad de uso de las nuevas 
tecnologías porque mejora la capacidad de compren-
sión de los profesores sobre cómo las TICs ayudan a 
enseñar una materia, sus conceptos y destrezas aso-
ciadas.
Un tercer problema está representado por la cuestión 
de lo que algunos análisis denominan “segunda brecha 
digital” (Möller;  Sunkel y Trucco, 2011; Claro, 2010). 
Aún cuando se alcanzara un pleno acceso a las TICs 
en la institución escolar, ello no implica que todos los 
alumnos las puedan usar por igual. Si la primera brecha 
digital se caracteriza por dividir a aquellos que tienen 
acceso a las nuevas tecnologías de los que se encuen-
tran excluidos de ellas (Castells, 2003), la segunda se 
configura a partir de las capacidades de los estudiantes 
de darles un uso que les permita construir conocimien-
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to.
La configuración de la segunda brecha digital se proble-
matiza aún más cuando se tiene en cuenta que ella no 
se funda sólo en la incapacidad de la escuela de darle un 
uso motivante a las TICs. Factores sociodemográficos y 
culturales externos (entre ellos, la capacidad de la fami-
lia de generar un “capital tecnológico” de familiaridad 
y competencias preexistentes en el manejo de las nue-
vas tecnologías) (Claro, 2010) condicionan los niveles 
de intensidad y especialización con que los alumnos se 
apropian de las TICs.
¿Es posible un diálogo entre educación institu-
cional y redes sociales?
Las redes sociales permiten el desarrollo progresivo de 
las “comunidades de práctica” y el “aprendizaje ubicuo” 
que analizáramos previamente tensionando la relación 
con la institución escolar y poniendo a esta última en 
una postura netamente defensiva, impermeable, fren-
te a las problemáticas que se presentan en aquellos 
espacios. En este apartado nos preguntamos a dónde 
deberían apuntar las futuras políticas curriculares para 
cambiar ese estado de tensión por otro de diálogo y, en 
definitiva, “conectar” a la escuela con las redes sociales. 
En otras palabras, cómo hacer que la escuela tenga algo 
más que el discurso de “retener por ley” (Fernández 
Enguita, 2010: 11).
Por sobre todo, se trata de aceptar que la escuela es 
parte de la SIC, una configuración social que disuelve 
cualquier monopolio del conocimiento. No se trata, 
por lo tanto, de establecer una relación de disputa de 
éste con las redes sociales, pues tampoco ellas pueden 
reclamar su dominio.
Es la misma configuración de la SIC la que permite, sin 
embargo, que se pueda establecer un diálogo fluido en-
tre la escuela y las redes, justamente porque su dinámi-
ca es la que permite definir las funciones que le pueden 
corresponder a cada una. Es la SIC, y las redes sociales, 
las que ofrecen la posibilidad casi ilimitada del acceso 
a la información, pero no son ellas las que permiten el 
acceso casi ilimitado al conocimiento:
“La paradoja consiste en que, cuanto 
más abundante en términos absolutos y 
más igualitaria y democrática en su dis-
tribución se vuelve la información, más 
escaso en términos relativos y más des-
igual y jerárquico en su distribución se 
torna el conocimiento. La información se 
masifica, se democratiza al mismo tiem-
po que el conocimiento, necesario para 
comprender aquella y que requiere años 
de aprendizaje, se vuelve escaso, reflexi-
vo, provisional y autocrítico de sí mismo” 
(Fernández Enguita, 2010: 8-9).
 A lo que deberían apuntar las políticas curriculares, 
creemos, es a considerar a la escuela como una comu-
nidad de práctica más, pero focalizándose en lo que la 
diferencia de aquellas que se desarrollan en las redes 
sociales a través del aprendizaje ubicuo: el hecho de 
que continúan acaparando la mayoría de los recursos 
pedagógicos, justamente aquellos necesarios para con-
trarrestar los problemas que trae el avance del apren-
dizaje difuso en las redes sociales: la falta de intenciona-
lidad y claridad. La escuela no tiene que disputar con las 
redes sociales, la escuela tiene que ser una escuela-red, 
un nodo actúe como mediador frente a otras comuni-
dades de práctica.
 Ese diálogo se vería mucho más facilitado si las políticas 
de incorporación de las TICs a la institución escolar, 
además de tomar al conocimiento escolar como un 
mundo segmentado y atomizado, dividido por materias 
y disciplinas, con una comunidad docente que tiene un 
comportamiento particular con sus reglas, contenidos 
y lenguajes, consideraran a los docentes como lo que 
son: una comunidad de práctica más. Porque los docen-
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tes:
“(…) aprenden a usar las TICs en el aula 
en forma presencial y de la experiencia 
de los pares. Por lo tanto una buena es-
trategia es la de la bola de nieve. Identifi-
car docentes líderes, conectarlos, dale el 
soporte de expertos, y darles el tiempo y 
el espacio para que puedan compartir la 
experiencia con sus pares. Formar comu-
nidades de práctica docente en las cuales 
los docentes se encuentren contenidos 
habiéndose legitimado el uso de las TICs 
en el marco de buenas prácticas docen-
tes” (Artopoulos, 2013: 75).
Conclusiones
La irrupción masiva de las TICs en la sociedad en las úl-
timas décadas está provocando un conjunto de cambios 
económicos, sociales y culturales de tal dimensión que 
ha comenzado a generar debates y posicionamientos 
teóricos, especialmente desde la Sociología y las Cien-
cias de la Educación,  sobre cómo se debe denominar 
a la estructura social que está surgiendo a raíz de dicha 
irrupción y cuál es su dinámica de reproducción y cam-
bio. Sociedad del Conocimiento y la Información (SIC) 
es tan sólo una de las formas en que se busca encuadrar 
este conjunto de cambios, aunque quizá la que mayores 
consensos ha generado entre las ciencias que los estu-
dian hasta el momento.
Si bien a lo largo de este trabajo tan sólo se ha bos-
quejado de manera general cuál es el panorama tanto 
del desarrollo de la SIC en Latinoamérica y Argentina y 
cómo está recepcionando el sistema educativo nacional 
esa nueva configuración social a través de los actuales 
procesos de reforma curriculares que se están llevando 
a cabo, nuestro análisis nos conduce a concluir que dicha 
reforma manifiesta dos problemas clave para la inclusión 
del cambio tecnológico en los diseños curriculares.
El más importante de ellos se presenta a nivel curricular. 
Persiste en las nuevas reformas la actitud de enmarcar 
todo aquello que se refiera a la inclusión del cambio tec-
nológico en la educación en una única asignatura (ge-
neralmente bajo la denominación común de Informáti-
ca), impidiendo explotar el potencial de las TICs como 
herramientas que facilitan los procesos de enseñanza 
– aprendizaje en general y permitir de esta forma que 
toda la comunidad educativa pueda comenzar a proble-
matizar conceptos clave para entender la escuela que se 
viene como los de “comunidades de práctica” o “apren-
dizaje ubicuo”.
Aunque quizá no igual de relevante, porque depende 
de lo que se decida a nivel curricular, no es menor la 
cuestión de la pervivencia en las escuelas en general 
de las actitudes adaptativas más que proactivas frente 
a las TICs.  Si bien, debido al alto nivel de prescripción 
curricular vigente en Argentina, lo que se enseña en el 
aula está fuertemente vinculado con lo que se decide 
en instancias centrales del Sistema Educativo, políticas 
que tan sólo pasan por una dotación de infraestructura 
y relegan la capacitación teórica sobre el potencial de 
estas nuevas tecnologías en los docentes contribuyen a 
agravar el problema.
Estos problemas deberían estar entre las prioridades de 
la agenda educativa de los próximos años si la institu-
ción educativa del mañana quiere adaptarse a la nueva 
configuración social que está surgiendo y evitar caer en 
el anacronismo.
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